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Abstract: Det pedagogiska projekt som redovisas i denna rapport syftar till att fa 6kade insikter
om vad som kan hindra, och vad som kan underlatta for, studenter att Gverfora tidigare
forvarvade kunskaper och formagor rorande teori och metod till det egna uppsatsskrivandet.
Det mer generella problemet handlar om vad som i pedagogisk forskning ofta bendmns som
"transfer of learning” och som handlar om formagan att éverfora kunskaper mellan olika
kontexter. En oOvergripande tanke med projektet ar att en fordjupad forstaelse av
overforingsproblem ar viktig for att kunna utforma larandeaktiviteter som maojliggor for
studenter att anvanda tidigare kunskaper. I undersokningen foljs en grupp studenter som skriver
kandidatuppsats i statsvetenskap. Det empiriska materialet bestar av intervjuer samt av
deltagande observation vid undervisnings- och handledningstillfallen. 1 analysen identifieras
olika typer av 6verforingsproblem som kan relateras till larandeinnehallets form, innehall och
begrepp. Utifran resultaten diskuteras aven hur pedagogiska arbetssatt som gynnar
kunskapsoverforing kan utvecklas, och som darmed kan forbattra forutsattningarna for

studenterna att skriva uppsatser med hog vetenskaplig kvalitet.
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1. Introduktion och syfte

Jag har sa svart att forsta hur jag ska fa ner detta i en uppsatsform. Det kdnns som
att jag inte har fattat vad det gar ut pa, att skriva en uppsats [...] Det ar ju det som
ar sa konstigt [...]. For jag har verkligen forstatt metodkursen, skulle jag séga.
[...] Jag har fatt A pa den, sa det har gatt bra, jag har forstatt bade det kvalitativa
och det kvantitativa, jag tycker att jag skulle kunna berétta bra om metoddelarna
fran den kursen (Nour, intervju 23/4, 2020).

Som citatet ovan uttrycker, upplever studenter ofta stora problem i genomférandet av det
sjalvstandiga arbetet pa kandidatniva. Den laga genomstromningen ar ocksa ett aterkommande
problem pa manga institutioner. Trots att forhallandevis mycket lararresurser ar kopplade till
sjalvstandigt arbete, &r genomstromningen stadigt runt 50 — 60 % vid min hemmainstitution,
Statsvetenskapliga institutionen pa Stockholms Universitet (SU), en siffra som ar betydligt
lagre an for andra kurser som ges pa institutionen. Hur ska detta forstas, detta “konstiga”, som
studenten i det inledande citatet sager, att sa manga, dven de som har klarat sina tidigare studier
mycket bra, ofta hamnar i svarigheter under detta moment?

En uppsats pa kandidatniva ar ofta det sista arbete studenten gor innan hen tar ut sin
examen, det &r sa att sdga kronan pa verket. Pa satt och vis narmar sig studenten nu rollen som
forskare, och forvantas sjalvstandigt producera ny kunskap. Det forutsdtts ocksa att
uppsatsforfattaren ska kunna anvénda tidigare forvarvade kunskaper i sitt arbete. Forutom mer
praktiskt orienterade kunskaper — som att skriva vetenskaplig text och forsta hur vetenskapliga
argument och slutsatser underbyggs — avkrdvs nu férmagan att anvanda etablerade
vetenskapliga metoder och teorier. | betygskriterierna for sjalvstandigt arbete i statsvetenskap
pa SU star det exempelvis om en godkand uppsats att “teoretiska utgangspunkter ar beskrivna
och kopplade till undersokningen. Den teori och/eller de normativa perspektiv som é&r

relevant(a) for uppsatsens analys redovisas.” (Statsvetenskapliga institutionen, SU, 2020).

Det finns sallan nagon "ny” undervisning om teori och metod under uppsatsmomentet,
utan undervisningen bestar i praktiken av individuell handledning och/eller grupphandledning.
Detta innebadr att det finns en forvantan om att studenterna kan ta med sig tidigare forvarvade

kunskaper och férmagor in i det sjalvstandiga arbetet, d.v.s. att de kan éverfora dessa till sitt



uppsatsskrivande. Det ar denna oOverforing av kunskaper, narmare bestamt de svarigheter
studenter har att anvanda och tillampa teori- och metodkunskaper fran tidigare kurser i det
sjalvstandiga arbetet, som rapporten behandlar.

Fran tidigare studier vet vi att studenter — dven pa forskarutbildningen — har svart att
tillampa bade metodologiska resonemang och teori i sina arbeten, och for manga tycks det
ocksa vara mycket oklart vad teori ar och kan vara (se t.ex. Bergstrom & Ekstrom 2015,
Wilkins, Neri & Lean 2019, Silén & Johansson 2015). | en tidigare studie av uppsatsarbete som
jag utférde tillsammans med kollegan Cecilia Ase (Ase & Wendt 2015) argumenterade vi for
att studenter ofta hamnar i ett antal ”larodilemman” som hindrar dem fran att gora kvalificerade
vetenskapliga analyser i sina uppsatser. Dessa dilemman kan handla om motstridiga och
outtalade krav pa vad en vetenskaplig analys eller ett kritiskt forhallningssatt ar. Men det blev
ocksa i denna studie tydligt att svarigheterna ocksa galler just dverforingen av kunskaper
mellan olika delkurser (Ase & Wendt 2015: 849). Ofta blir de olika delkurserna som foregar
uppsatsskrivandet separata enheter, som studenterna bockar av” och lamnar bakom sig. De
har svart att se nar och hur de i sina sjalvstandiga arbeten kan anvanda teoretiska och
metodologiska resonemang och angreppssatt de mott tidigare under utbildningen.
Overforingsproblematiken kan ocksa gélla svérigheter att forsta hur problem och utmaningar
som kurskamrater moter kan vara relevanta for det egna larandet. Detta gor att s.k. "peer
learning”, d.v.s. tanken att lara varandra och dra nytta av att folja varandras l&aroprocesser
(exempelvis i grupphandledning), inte alltid uppskattas av studenter, som i vissa sammanhang
hellre vill att lararen berattar ”hur det ar” (Wendt 2014).

Projektet som redovisas i denna rapport handlar om att fa 6kade insikter om vad som
kan hindra, och vad som kan underlatta for, studenter att éverféra kunskaper om teori och
metod till det egna uppsatsskrivandet. Tanken ar ocksa att avslutningsvis diskutera hur
pedagogiska arbetssatt som gynnar kunskapsoverforing kan utvecklas, och darmed forbéattra
forutsattningarna for studenterna att skriva uppsatser med hog vetenskaplig kvalitet. Det mer
generella problemet ror det som i pedagogisk forskning ofta begreppsfasts som “transfer of
learning” — d.v.s. formagan att 6verfora kunskaper mellan olika kontexter. Litteraturen pa detta
falt undersoker nar 6verforing blir mojlig och nar den inte ager rum, och soker forsta varfor
studenter sa ofta har problem med detta. Dartill diskuteras hur olika pedagogiska praktiker kan
utformas som underlattar 6verforing. En del av denna forskning handlar om glappet mellan
utbildningens teoretiska kunskaper och den konkreta verkligheten pa arbetsmarknaden. Har
finns studier kopplade till bland annat vardutbildningar, tekniska utbildningar och
yrkesutbildningar (Alt, Alt & Hadar-Frumer 2020, Day & Goldstone 2012, Kilbrink m.fl.
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2018). En annan del av litteraturen handlar om i vilken utstrackning inhdmtade kunskaper i ett
amne kan Overforas till studierna av ett annat &mne och om hur (teoretiska) kunskaper i
exempelvis retorik och sprak kan 6verforas till studenternas eget skrivande (Winzenried m.fl.
2017, Fishman & Reiff 2011).

Den typ av 6verforing som jag intresserar mig for, som alltsa handlar om Gverforing
inom ett (samhéllsvetenskapligt) &mne och mellan olika delkurser, tycks mindre utforskad.
Bristen pa mer ambitiésa saddana studier kan mdjligen handla om att det uppfattas som att
overforing inom ett dmne/en utbildningsinstitution &ar relativt oproblematisk och mindre
utmanande an exempelvis 6verféring mellan helt skilda kontexter. Samtidigt menar jag att det
ar av vikt att rikta ljuset mot dessa processer just for att det i stor utstrackning tycks tas for
givet att studenterna formar se kopplingar mellan olika delkurser och féra kunskaperna med
sig ”framat” i utbildningen, inte minst in i det sjalvstandiga arbetet. Anda verkar det som att
detta ofta inte sker. Delkurserna blir som egna universum, vilket kan tankas hdnga samman
med att det &r séllan som larare medvetet arbetar med att synliggéra hur studenter kan arbeta
med kopplingar och kunskapséverforing mellan olika kontexter och kurser (Fishman & Reiff,
2011, Salomon & Perkings 1989). En évergripande tanke med detta arbete &r att det ar viktigt
att fordjupa forstaelsen av overforingsproblemen for att kunna utforma larandeaktiviteter som

pa ett battre satt mojliggor for studenterna att anvanda tidigare kunskaper.

2. Teori och tidigare forskning

Att kunskaper som inhamtas i en kontext ska vara anvandbara i andra kontexter och pa andra
sétt &n i den ursprungliga larokontexten, &r en tanke som kan sdgas ligga inbakad i de flesta
larosituationer. Overforing av kunskap ar ocksa omdiskuterad i den pedagogiska litteraturen,
och fragan om néar studenter kan, och nar de misslyckas med, att 6verfora kunskaper har
resulterat i ett flertal empiriska studier. Teoretiska begrepp och modeller har utvecklats som
bade soker beskriva vad 6verforing egentligen bestar av, vad som kravs for att Gverforing skall
ske, och vilka liraktiviteter som bist stimulerar 6verforingsprocesser. Overforing av kunskaper
— transfer of learning — kan definieras pa flera olika satt, men har asyftar jag det som ibland
kallas den “klassiska” definitionen, d.v.s. nar kunskaper som forvarvats i en kontext (den
primara larande situationen) anvands och/eller appliceras i en ny kontext (den sekundara
larande situationen). Mycket av den tidiga forskningen kring transfer, och &ven sjalva transfer-
begreppet, har utsatts for en kritisk diskussion. Bland annat har det papekats att termen

implicerar att kunskap dr nagot essentiellt som individer ”har” eller inte har; ett val avgransat
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innehall som oproblematiskt kan flyttas mellan olika separata kontexter (Lave 1991, Day &
Goldstone 2012:164, Lobato 2006). En viktig del av denna kritik lyfter fram att kunskap
oundvikligen ar situerad i en specifik kontext. Overforing blir ett missvisande begrepp, da
kunskap inte kan forflyttas opaverkad, och da 6verféring av kunskap inte kan forstas som en
val avgransad och "avslutad” handling. Manga forskare lyfter fram betydelsen av att i stallet
se overforing som en dynamisk, pagaende och aktivt skapande process dar det alltid sker en
omtolkning av (tidigare) kunskaper i méte med den nya kontexten (Kilbrink m.fl. 2018, Lobato
2006). Pa sa satt kommer dven den priméara kunskapen att forandras nar den anvands/tillampas
i den sekundara kontexten. Det handlar da inte bara om att se ”det gamla i det nya”, d.v.s. kdnna
igen sadant man redan métt i nya situationer, utan om att se ”det nya i det gamla”, i meningen
att fordjupa eller omproéva tidigare forvarvade kunskaper (Schwartz, Chase & Bransford 2012).

| den héar texten har jag trots dessa relevanta problematiseringar valt att anvanda
begreppet 6verforing da jag menar att det kan fungera aven for att fanga processer som
inkluderar element av omtolkning. Inte minst i relation till uppsatsskrivande, kan man
argumentera for att det handlar mindre om en passiv éverforing av fastlagda kunskaper, och
mer om att aktivt och reflexivt anvanda och anpassa teoretiska och metodologiska resonemang
pa ett satt som fungerar i det egna sjalvstandiga arbetet. Nar studenter utfor detta arbete tanker
jag mig ocksa att deras forstaelser av och satt att anvanda teori och metod kommer att forandras.

| en inflytelserik artikel beskrev Solomon & Perkins (1987) tva olika typer av
overforingsprocesser, “low-road transfer” respektive “high road transfer”. Medan det forra
begreppet avsag mer eller mindre automatiserade och val indvade praktiker som satts i bruk i
en ny kontext, amnade det senare fanga in processer som dger rum genom medveten
abstrahering av ett kunskapsinnehall i den priméra kontexten for en applicering eller en
anvandning i den sekundara kontexten. | det foljande &r det framfor allt denna typ av 6verforing
som jag tanker mig blir relevant nér det géller uppsatsskrivande. Har forvéntas studenter kunna
abstrahera fran exempelvis innehallet i en teori, eller det konkreta, specifika metodhantverket,
och forsta hur de ska anvanda teori, fatta metodologiska beslut och anpassa metoder i relation
till den forskningsfraga de valjer — samt forsta de konsekvenser dessa val har for den kunskap
som de producerar. Detta kraver en tamligen avancerad forstaelse av sadant som teorins roll i
samhallsvetenskapen, eller konsekvensen av olika metodologiska végval.

Fragan om vad som hindrar transfer, och vad som kravs for att astadkomma detta, har
ocksa diskuterats. Manga pekar pa svarigheter att forsta likheter mellan olika situationer, sa
kallad recognition failure” — ungefér utebliven igenk&nning — vilket leder till att relevant

kunskap inte anvands (Day & Goldstone 2012). Pa ett liknande satt, fast tvartom, har ocksa
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forskning pekat pa att igenkanning kan hindra éverforing, eller utgora ett exempel pa ”negative
transfer” (Schwartz, Chase & Bransford 2012). Negativ 6verforing kan exempelvis handla om
att tva fenomen eller omstandigheter ser ut att vara ”samma” och darfor uppfattas och hanteras
pa samma satt, trots att det kanske bara handlar om en ytlikhet (s. k ”surface similarity”).
Transfer kan da handla om sadant som slentrian eller vana (det brukar ju se ut sa héar) vilket
bade kan leda till felaktiga slutsatser, och hindra att det formas ny kunskap. Den meningsfulla
overforingen skulle i sadana fall vara att bortse fran ytlikhet for att i stéllet uppfatta den mer
relevanta, djupgaende, eller strukturella skillnaden mellan fallen eller omstandigheterna (Day
& Goldstone 2012). Eller, uttryckt pa ett annorlunda satt av bl.a. Marton (2006), for att géra
relevanta 6verforingar ar det lika viktigt att forsta skillnader som likheter.

Nér det galler diskussionen om hur 6nskad transfer skall astadkommas lyfter forskning
fram vikten av att aktivt konstruera larandesituationer som mojliggdér kopplingar mellan nya
situationer och redan forvarvade kunskaper, ibland kallat att skapa "intercontextuality” (Lobato
2006:444). Overforing sker inte av sig sjilv, ar budskapet har (Fishman & Reiff, 2011,
Salomon & Perkings 1989). Begreppet scaffolding” handlar om att medvetet skapa lankar
mellan studenters tidigare kunskaper och de nya utmaningarna, nagot som forstas kan goras pa
en mangd olika satt. Larare kan soka uppmuntra éverféringar av bada de typer som i
litteraturen kallas forward-reaching” ”och ”backward-reaching” (Salomon & Perkins 1989). |
den framatriktade praktiken ar det viktigt att i den priméra undervisningssituationen visa pa
vilket satt kunskapen kan komma att bli viktig i senare skeden. | den bakatriktade praktiken
handlar det om att aktivt aterkalla tidigare kunskapsinnehall s& att "the individual formulates
an abstraction guiding his or her reaching back to past experience for relevant connections”
(Salomon & Perkins 1989:119).

I manga fall handlar resonemangen om vikten av att astadkomma abstraktion och
generalisering av kunskaper for att mojliggéra for studenterna att applicera dessa i andra
situationer. Day & Goldstone (2012:155-158) diskuterar i linje med detta resonemang studier
som visar att larares ambition att konkretisera och vacka intresse med hjélp av att anvanda
spannande exempel i sjalva verket kan motverka overforing. Studenterna blir distraherade,
liksom kidnappade av exemplet, och de far svarare att se det generella och mer principiella i
innehallet. Pa sa satt riskerar kunskapen att "fastna” och bli bunden till det konkreta exemplet.
A andra sidan visar studier att abstraktioner kan géra det svart att éver huvud taget ta till sig
det primara kunskapsinnehallet (Day & Goldstone 2012). Sa en avvagning mellan konkretion
och abstraktion forefaller viktig.

| litteraturen foreslas olika pedagogiska tekniker for att underlatta Gverforing,
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exempelvis case-pedagogik, som ger traning i att applicera teorier pa olika typer av situationer,
eller analogier och jamforelser mellan fall, som underlattar abstraktion och generalisering
bortom den konkreta kontexten (Genter, Rattermann & Forbus 1993, Day & Goldstone 2012).
Andra lyfter fram 6vningar som tranar metakognitiva formagor — d.v.s. som hjéalper studenter
att reflektera 6ver det egna larandet (Hajian 2019). | ett exempel pa det senare argumenteras
for att Overforing underléttas nar studenterna ges tillfalle att tillsammans diskutera igenom vad
de forvantas utrétta nar de intrader i en ny larokontext (en ny kurs, ett nytt &mne). Genom att
larare uppmuntrar till samarbete och till att dela tidigare erfarenheter (vad ar likt och vad skiljer
uppgifterna fran tidigare larotillfallen?) mojliggors kopplingar mellan olika kurser, och "the
conversational moves have potential to facilitate the metacognitive moves we know support
transfer of learning” (Winzenried m.fl. 2017:14).

Forskare lyfter ocksa fram att en Overforingsorienterad pedagogik kan, och kanske
rentav bor, utformas i alla larandets stadier (Hajian 2019). Moore, Ballantyne & Mclntosh
(2018) betonar vikten av att samtidigt med “amnesinnehallet” undervisa pa ett sadant satt att
studenterna stegvis kan forsta de olika mer generiska och abstrakta nivaerna i uppgifter som de
ges, exempelvis vad det betyder att argumentera, analysera, Kkritisera eller att anvanda ett
teoretiskt perspektiv. Om studenterna ges tillfalle att inte bara forsta, utan ocksa att 6va pa att
exempelvis tillampa en teori, blir det lattare att forhalla sig till teori och analys i nya
larokontexter, &r tanken.

De intervjuer och deltagande observationer som utgdr rapportens empiriska
undersokning (se vidare nedan), analyserar jag utifran centrala begrepp i denna litteratur. Jag
tolkar exempel pa nar studenter bade misslyckas och lyckas med "high road transfer” — nar de
formar/inte formar anvéanda tidigare kunskapsinnehall och formagor fran metod och teorikurser
for att sdtta dessa i bruk pa ett relevant sétt i den nya uppsatskontexten. Jag undersoker nar
studenter k&nner igen eller inte kdnner igen (“recognition failure”) element i undervisningen,
samt nér tvartom en uppfattad ytlikhet (”surface similarity’) stéller till problem och hindrar en
mer relevant Overforing ("negativ transfer”) — som exempelvis skulle kréva att de k&nner igen
skillnader (det har ar inte samma). Utifran analysen identifierar jag tre olika typer av utebliven
igenkanning, den formrelaterade, innehallsrelaterade och begreppsrelaterade, samt beskriver
tre typer av negativ dverforing som jag finner i materialet; d&ven dessa relaterade till form,
innehall och begrepp. | en avslutande del diskuteras hur pedagogiska praktiker skulle kunna
utformas for att underlatta for studenter att géra relevanta éverfoéringar, och darmed forbattra

deras mojligheter att skriva uppsatser med hog kvalitet.



3. Metod och material

Grundkursen i statsvetenskap pa Stockholms universitet bestar av ett antal obligatoriska kurser
inriktade pa dmnets centrala subdiscipliner, sdsom svensk politik, politisk teori och
internationella relationer. Pa fortséttningsnivan laser studenterna forst gemensamma kurser
som behandlar teoretiska perspektiv pa politik och demokrati, och darefter far de valja bland
ett antal specialkurser som fordjupar ett specifikt &mnesomrade, exempelvis miljopolitik,
populism eller kon och politik. Undervisningen bestdr oftast av en kombination av
forelasningar och mer tillimpande seminarier. Specialkurserna bestar dock enbart av
seminarier som ar inriktade pa diskussion och tillimpning. Pa pabyggnadsniva ges kurserna
Statsvetenskapliga metoder (15 hp) och Sjalvstandigt arbete (15 hp). Under den senare kursen
bestar undervisningen av bade individuell handledning och grupphandledning.

Det empiriska materialet till denna rapport insamlades under varen 2020 under
pabyggnadskursen i statsvetenskap. Jag foljde bada de kurser som gavs under terminen.
Materialinsamlingen har bestatt av saval deltagande observationer under seminarier och
handledningstillfallen, som av intervjuer med studenter. Intervjuer och deltagande observation
har utforts bade pa plats och on-line (efter att universitetet stangde ner sina lokaler p.g.a.
COVID 19 i mars 2020). Jag har ocksa kompletterat detta material med inledande, mer
informella intervjuer med lararna pa metodmomentet samt tagit del av metodkursens
undervisnings- och @6vnings material. Detta material anvdnds dock enbart som
bakgrundsinformation.

Poangen med att delta pa metodseminarierna var att fa en kansla av vad studenterna har
med sig in i uppsatsskrivandet nar det handlar om metodkunskaper. Da jag sjalv har undervisat
pa flera teoretiska kurser genom aren (pa bade generella teorikurser och specialkurser)
upplevde jag att jag hade en tamligen utvecklad forstaelse av vad studenterna tidigare har mott
i termer av undervisning i statsvetenskapliga teoretiska perspektiv, och jag har ocksa under
manga ar bade handlett och examinerat uppsatser i statsvetenskap. Under den deltagande
observationen pa metodkursens seminarier kunde jag folja lararens genomgangar och ocksa
sitta med i smagruppsdiskussioner. Pa sa satt fick jag en bra uppfattning om hur studenterna
forstod — eller inte forstod — kursmaterialet. En poang med detta arbetssatt var ocksa att fa
tillgang till mer informella samtal pa raster och fore och efter seminariet. Darigenom fick jag
god insikt i hur studenterna pratar med varandra om svarigheter med kursen, och jag upplevde

ocksa att talade fritt och garna med mig om hur de sag pa sina studier och pa undervisningen i



dessa sammanhang. Jag foljde ocksa nagra grupphandledningstillfallen pa zoom. Har gavs
tillfalle att observera hur olika problem uttrycktes och hanterades av bade studenten och
handledaren, och hur samtalen om olika svarigheter utvecklades. Nackdelen med att folja
digital undervisning var dock att de tillfallen till informella samtal, som uppenbarade sig vid
den fysiska undervisningen inte uppkom. Nar sessionen var slut loggade alla helt enkelt av, och
det blev inga mojligheter till smaprat. Jag tog emellertid omfattande anteckningar vid samtliga
observationstillfallen, och delar av det materialet ligger till grund for analysen.

Under kursen sjalvstandigt arbete foljde jag sju studenter i deras uppsatsarbete. For att
na informanter anvande jag mig bade av tidigare kontakter (tva av de medverkande hade jag
undervisat i andra kurser) och av amnesradet, som satte mig i kontakt med fem personer som
ville medverka i studien. En viktig urvalsprincip var att det skulle finnas personer i gruppen
som bade skrivit och som inte skrivit uppsats forut, varken i statsvetenskap eller i nagot annat
amne. FOr tre av studenterna var detta deras forsta uppsatserfarenhet, medan fyra tidigare
antingen hade skrivit en s. k B-uppsats pa fortsattningskursen i statsvetenskap (nu borttagen
fran kursutbudet) eller skrivit en uppsats pa nagon niva i ett annat amne. Jag gjorde tva enskilda
intervjuer med varje person, en efter ungefar tva veckor och en nar de kommit tva tredjedelar
in i processen. Intervjuerna varade mellan 45 min och en timme. Nar uppsatserna lamnats in
gjorde jag tva fokusgruppsintervjuer dar de sju deltagarna delades in i tva grupper. Dessa
intervjuer varade ungefér 1,5 timme.

Materialet bestar alltsa sammantaget av

a) Deltagande observation under metodundervisningen (sju uppsatsseminarier pa

campus)

b) Deltagande observation i grupphandledning (tre tillfallen pa zoom)

¢) Enskilda intervjuer med uppsatsskrivande studenter (14 intervjuer, sju studenter vid

tva tillfallen)

d) Fokusgruppsintervjuer med tre respektive fyra studenter nar uppsatserna inlamnats

(tva intervjuer)

Under de enskilda intervjuerna, som kan definieras som semistrukturerade (Brinkmann &
Kvale 2015:29) —d.v.s. oppet hallna men fokuserade kring vissa fastlagda teman — stallde jag
inledningsvis oppna fragor om hur de tyckte att arbetet fortskred, vad som gick bra och vad
som var svart. Jag bad dem att konkret beskriva tillfallen nar de varit forvirrade eller nar de
kort fast i arbetet, och hur de gatt till vaga for att losa situationen. Jag stallde ocksa mer riktade

fragor om, pa vilket sitt de upplevde att de kunde anvanda sig av det som de lart sig pa
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metodkursen, samt om och i sa fall hur de relaterade sitt arbete till tidigare kurser i
statsvetenskap (bade specialkurser och generella kurser). En grupp fragor handlade om
handledning och den hjalp de fatt, vad for slags feedback som varit vardefull, om de saknat
nagon form av stdd och i sa fall vad de hade behovt for hjalp.

Fokusgruppsintervjuerna blev ett bra tillfalle att fanga studenternas reflexioner om hela
uppsatsarbetet och om att tdnka och skriva vetenskapligt. Fokusgrupper anses sarskilt lampliga
for att studera ett bredare meningssammanhang kring mer abstrakta ting, och nar intresset ligger
pa “hur deltagare i en viss grupp tillsammans tanker kring ett fenomen” (Wibeck 2010:54).
Tillsammans med de enskilda intervjuerna och observationerna i klassrumskontexten gor
fokusgruppsmaterialet att jag lattare kan se moénster och strukturer i hur studenter skapar
mening kring uppsatserfarenheten. | fokusgruppintervjuerna stallde jag fragor som handlade
om hur deras forvantningar infor arbetet infriats och vad de hade gjort annorlunda om de skulle
borja skriva en uppsats nu. Jag fragade ocksa om vad de sdg som det mest utmanande med
uppsatsskrivandet, och vad de viktigaste lardomarna var. Aven mer specifika fragor om hur
handledning och ”peer-learning” fungerat stalldes, och uppsatsforfattarna ombads att reflektera
over hur uppsatsarbete skiljer sig fran andra delar av studierna, samt vilken betydelse tidigare
undervisning i amnet (framfor allt teori och metodkurser) haft for uppgiften att skriva en
uppsats.

Alla studenter, inklusive de larare som deltog i metodundervisningens seminarier och i
grupphandledningen, informerades om projektet. De garanterades anonymitet och fick ocksa
veta att de nar som helst kunde valja att avbryta deltagandet (jfr. Vetenskapsradet 2017:40-4).
For att deltagarna inte ska ga att identifieras har jag har bytt ut namnen, och i vissa fall &ndrat
lite i beskrivningar av uppsatsprojektens innehall. Samtliga intervjupersoner har givits
konsneutrala namn och beskrivs med pronomenet hen. Med studenternas godkdnnande spelade
jag in de enskilda intervjuerna och fokusgruppsintervjuerna. Varken metodseminarierna eller
grupphandledningen spelades in, da jag inte ville stéra undervisningen och jag bedémde det
som svart att inhamta ett kvalificerat samtycke fran det stora antal studenter (och manga larare)
som var inblandade. Har fick jag forlita mig pa egna anteckningar. En viktig forutsattning for
projektet var att jag under denna termin varken var inblandad som larare, handledare eller
examinator, vilket innebar att deltagarna i projektet kunde forhalla sig friare till mig, som enbart

en observator och intervjuare.
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4. Resultat

4.1 Utebliven igenkanning: nar éverforing inte sker

Avsnittet nedan fokuserar uppsatsforfattarnas svarigheter att kanna igen och dverfora satt att
tdnka och I6sa problem som de har mott i tidigare kurser. Jag visar hur problem relaterade till
uppsatsarbetets form, innehall och begrepp leder till utebliven igenkénning (’recognition

failure™).

4.1.1 Formrelaterad brist pa 6verforing

Manga uttrycker i intervjuerna att de inte far hjalp med att omsatta teori och metodkunskaper i
den form som de sjalva ska arbeta i — uppsatsformatet. Litteratur och exempel pa
forskningsdesign ar ofta av en annan omfattning och pa en annan niva an det som &r gorbart i
en uppsats — stora jamforande studier, testningar av hypoteser etc. som kraver andra typer av
material och kontextkunskaper. Studenterna uttrycker att de har svart att forsta vad av detta
som ar 6verforbart pa deras egna arbeten, och en stor osakerhet och vilsenhet ar markbar. De
undrar exempelvis hur omfattande forskningsproblem de kan gripa sig an, hur ett ”lagom” syfte
kan se ut, men de ar ocksa bekymrade Over sadant som hur texten ska disponeras och

struktureras.

Det har inte kommit sa mycket information alls om uppsatsen. Inte forslag pa hur
man kan gora en uppsats, men just det dar, hur ser en sahar lang uppsats ut?
Kriterierna sager ju inte sd mycket om hur man ska disponera eller lagga upp en
text. Metodkursen har varit bra, fullmatad och den har gett mycket, men det har
inte varit sa tydligt hur man kopplar det till sin C-uppsats, hur man ska fa ner alla
de delarna och disponera det till en uppsats pa den har nivan (Kim, intervju 2/4,
2020).

Studenterna har svart att forsta hur de mer generella kunskaperna om t.ex. forskningsdesign
kan appliceras pa deras egna arbeten. De inser att de inte riktigt kan gora "samma” — eftersom
en uppsats inte &r ett stort forskningsprojekt — men denna insikt leder samtidigt till en utebliven
igenkanning; att de inte kan urskilja vad som ar principiellt samma problem eller resonemang.

En tanke &r att det delvis ar den har osakerheten som leder till en stor upptagenhet med form.
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Uppsatsforfattarna uttrycker aterkommande att de vill veta hur det ska se ut i en uppsats, och

att de vill ha mycket mer exakt information:

Man vet ju inte, satt er och skriv ett PM till en uppsats, och man jaha? Hur stort
ska det va? Vilket omfang? Hur smala maste fragorna vara? Vad ar rimligt att
undersoka pa en C-uppsats liksom, lite sa. [...] Det har varit, skriv 12500 ord och
betygskriterierna liksom (Malak, intervju 7/4 2020).

Savil i de enskilda intervjuerna som i fokusgrupperna uttrycks en aterkommande langtan efter
en uppsatsmall, som helst ska vara utformad i detalj (vilka rubriker det ska vara och i vilken
ordning de ska komma, hur langt varje stycke ska vara, etc.). Detta ar en forstaelig reaktion pa
avsaknaden av larandemoment som aktivt lankar samman metodkursen med uppsatsskrivandet.
For flera var detta forsta gangen de stalldes infor uppgiften att skriva en uppsats, och, som det
uttrycks i citatet ovan — det ar inte sa latt att av sig sjalv forsta vad som ar en “rimlig”
ambitionsniva.

Oron och osakerheten infér formen visar emellertid ocksa en forestallning att det,
ungefar som i en tentamen, finns ett slags ”facit”, ett séatt att skriva uppsats som &r ratt,
oberoende av vilken typ av projekt det rér sig om. Och om bara institutionen kunde férmedla
detta, s& skulle studenterna veta hur de skulle gora (jfr Ase & Wendt 2015). En tolkning av
detta ar att formen blir liktydigt med resultatet, och sjalva uppsatsformatet ett slags "bevis” pa
att man har lart sig och gjort ratt. Upptagenhet med form och med mallar, gér samtidigt att
sikten skyms for de mer generella kunskaper och de sétt att tdnka vetenskapligt som
metodkursen formedlar. Kanske kan det uttryckas som att om eftersom formen ar olik — och
uppfattas som oklar — sa blir det otydligt vad, om nagot, som gar att 6verféra mellan momenten,
vilket hindrar igenkanning.

Men det finns ocksa exempel pa studenter som klarar av att foga in metodkursens
vetenskapsteoretiska och metodologiska diskussioner pa ett produktivt sétt i sitt arbete — trots
att formen &r olik. Pa sa satt inte bara underlattas utan fordjupas forstaelse av uppsatsarbetet.
Exempelvis beskriver en av uppsatsforfattarna hur hen nu forstar vad de teoretiska texterna i
uppsatsarbetet bygger pa:

Vi har verkligen fatt kétt pa benen nar det kommer till konstruktivismen och
naturalismen. Absolut sa tycker jag att jag har helt greppat det har med liksom

typ att varlden ar socialt konstruerad, och allt det som konstruktivismen star for.
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Det &r lattare for mig att ta till mig texterna jag l&ser, jag fattar mer nar jag laser
de hér texterna nu. [teorier om kon] Annars hade jag nog varit mer sahar vada
konet konstrueras i bilden, hur fungerar det eller liksom. [...] Jag tror att jag
liksom undermedvetet forstar de har texterna béttre nu for att jag har last om

konstruktivismen sa mycket innan (Ziggy, intervju 31/3 2020).

| citatet framgar att studenten inte bara kan koppla ihop kunskaper fran olika delkurser, utan
metodkursen kastar nytt ljus Over bade texterna som lasts forut och som lases i det nya
sammanhanget, d.v.s. en dverforingsprocess som kan liknas vid ”seeing the new in the old”
(Schwartz, Chase & Branford 2012). Hen har forstatt att teorier finns pa olika nivaer, och klarar
darfor att sortera i kunskapsmaterien pa ett fruktbart sétt. Sjalv tror studenten att det beror pa
att hen har last ”sjukt mycket” metodkurser tidigare, och dessutom skrivit flera uppsatser. Har
ar skillnaden stor mellan de som har tidigare erfarenheter och de som skriver en uppsats for

forsta gangen.

4.1.2 Innehallsrelaterad brist pa 6verforing

En aterkommande diskussion i intervjuerna handlar om grupphandledning, och fragan om
studenterna har nadgon anvandning av dessa larotillfallen i det egna arbetet. Nagra menar att de
lar sig mycket bade av grupphandledning och av att prata med andra som skriver uppsats, och

ger ocksa exempel pa hur de kan 6verfora andras erfarenheter till sitt eget projekt:

Ja dar forsoker ju jag, alltsa om jag mérker om nan har en svarighet, att applicera
teorier eller vad det kan vara, eller om det &r nan som verkligen har en spot on
idé, att det ar véldigt latt att hanga med i vad den har personen &r ute efter, det
forsoker jag ta till mig. Men sen laser man ju av liksom responsen som kursarna
och handledaren ger — alltsa det hér gillade dom, da forsoker man ta med sig det,
vad som var bra dar. Det far ju mig att tanka efter varfor jag gor de val som jag
gor eller hur jag skulle kunna gora det béttre. Det ar viktigt att inte fastna i sin
bubbla, det &r det som &r svarigheten. Sa fort man fastnar dér, det ar da det blir
daligt. Man maste lufta och prata med varandra [...] Det ar tva stycken i min
grupp som ar valdigt inne pa ideologi, liksom, sa det fick jag ju med mig och det
ar ju véldigt bra input liksom, att anvanda sjélv i det jag skriver. Det hade jag inte

varit sa inne pa, det kan bli en bra byggsten i alla fall (Ellis, intervju 27/4 2020).
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Den rorelse mellan det egna och de andras arbete som beskrivs har, och det kontinuerliga
reflekterandet ver de egna valen i ljuset av andras texter, &r dock ovanlig i materialet. De flesta
uttrycker att det ar svart att se hur andras uppsatsskrivande kan vara relevant for deras eget
projekt. En student avfardar grupphandledningen med att kort konstatera: ”Generellt l&r man
sig inte s mycket av de andra och de lar sig inte av mig” (Nour, intervju, 7/4 2020). Flera

menar att uppsatsprojektens inbordes olikhet gor att det inte blir fruktbart:

Nej, de flesta i min grupp skrev ju om svensk politik, vi hade olika metoder, alltsa,
de stélldes infor helt andra problem &n vad jag gjorde. Och jag k&nde att dom inte
riktigt hangde med pa min uppsats, for det ar manga som inte last sa mycket om
det &mnet och hade svart att forsta det hela, och da sa jag fick inte ut jattemycket.
(Fokusgrupp 1, 1/6 2020).

For mig personligen sé nej, jag vet inte, vi har skrivit sa otroligt olika uppsatser
i vart gang, sa det var svart att jamfora. Alla hade valdigt olika rubriker och olika
upplagg sa det blev nog inte sa mycket sa att jag jamforde mig (Fokusgrupp 1,
1/6 2020).

Den vanligaste forestallningen har ar att eftersom man skriver om olika &mnen (ibland ndmns
ocksa som ett problem att studenter anvander olika metoder), sa gar det varken att lara sig av
varandra, eller att hjalpa varandra. | citatet ovan blir det ocksa synligt att bade uppsatsens
amnesinnehall och form far betydelse. Har man olika rubriker och upplagg sa uppfattas aven
det som att man haller pa med saker som &r svara att jamfora. Upplagget med grupphandledning
utsatts ocksa delvis for kritik, och nagon efterlyser mer skraddarsydd/individuell handledning:
"Jag vill ha mer direkt riktade kommentarer som de far i andra grupper”, sager hen till sin
handledare (Grupphandledning, 1/4 2020). Det finns dock ocksa studenter som ser mojligheter
med grupphandledningen, men menar att problemet &r att dessa inte realiseras: Det blir mycket
prat om amnet, vad som har hant, vad amnet &r. Inte sa mycket generella saker” (Kim, intervju
714 2020). En uppsatsforfattare uppfattar det som att de andra i gruppen far mer hjalp for att de

amnesmassigt/innehallsmassigt ligger narmare bade varandra och handledaren, och efterlyser

[m]er kommentarer inte pa sjélva innehallet, utan mer forskningsdesign, varfor
metoden, teorin, varfor har du gjort det har. Min handledare var mer det har aret,

stammer verkligen det? Jag saknade sahar mer kommentarer eller hjalp med
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sjalva forskningsdesignen, viktiga grejer oavsett vilket &mne man har
(Fokusgrupp 1, 1/6 2020).

I dessa exempel blir det tydligt att den process av abstraktion, som i forskningen lyfts fram som
avgorande for kunskapsoverforing (jfr Day & Goldstone 2012), inte dger rum. Detta kan bade
handla om att lararna sjdlva latt fastnar i innehalls- och &mnesnéra aspekter i handledningen,
och om en forstaelig vilja att svara upp mot den enskilda studentens dnskan om handfast och
konkret hjalp med just sitt projekt. Men har kanske ocksa ett i akademin forgivettaget
antagande om intersubjektivitet i seminariediskussioner spelar in. Studenterna forutsatts och
forvantas klara av att abstrahera och 6verfora mellan de olika uppsatsprojekten (exempelvis att
forsta att olika uttryck ar "samma” slags problem i grunden) och far foljaktligen inte mycket
hjalp med att utféra denna mandver i samband med grupphandledningen. Nér denna typ av
undervisning saknas, kan vi se att dverforingen av kunskap mellan uppsatsprojekten inte
fungerar sarskilt bra. | materialet finns forvisso exempel pa studenter som startar egna grupper
och dér bade kan finna hjalp och stod i uppsatsarbetet. Men for de flesta ar erfarenheten en

annan:

Man verkligen ar ensam pa ett satt. Skriver man en hemtenta [...] sa kan man
bolla med sina kamrater eller alla har last samma bocker s3 man kan alltid prata
med andra. Men det ar svart att prata med nagon annan, mina klasskamrater
skriver ju om sina egna saker [...] Det & mycket mer individuellt &n andra
moment vi har haft (Fokusgrupp 1, 1/6 2020).

Jag hade ocksa ett &mne som inte sa manga kunde, sa da blev det svart att hitta
nagon att diskutera med. Man sitter dar med sig sjalv bara och forsoker lista ut de
olika delarna.(Fokusgrupp 1, 1/6 2020).

Nagra uppfattar alltsa att det sarskiljande innehallet i deras projekt gor att de liksom &r démda
till ensamhet, vilket gor att de inte ser vardet av ett kollegialt samtal. Pa sa satt gar studenterna
miste om en mdjlighet till situationer som skulle kunna betecknas som metakognitiva — d.v.s.
de reflexioner, garna kollektiva, kring vad en uppgift gar ut pa och vad det &r man ska lara sig
— och som lyfts fram i litteraturen som en viktig del i att mojliggora kunskapsoverforing
(Winzenried m.fl 2017).
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4.1.3 Begreppsrelaterad brist pa dverforing

Studenterna har ofta svart att fa syn pa att de métt manga teoretiska perspektiv och begrepp i
tidigare kurser som de skulle kunna ha anvéndning for i uppsatsarbetet. Teori ar éver huvud
taget nagot i grunden oklart for de flesta — bade vad det ar och hur det ska anvéandas. Man ska
ha en teori, men varfor och hur man gar till vaga for att “hitta” eller kanna igen den, ar fragor

som aterkommer i intervjuerna.

Vad goér man med en teori i en uppsats, vad har man den till? Liksom den héar
ké&nslan, man forvantar sig att eleverna ska kunna sakerna, amen visa nu att ni
kan! Man forutsatter att vi kan. Men vi har aldrig gjort det forut (Fokusgrupp 2,
1/6 2020).

Hur manga teorier kan man ha med? Ska man ha en eller tva? Ska man stalla tva

mot varandra och hitta sin grej i mitten, (Malak, intervju 7/4 2020).

En svarighet ar att studenterna méter teori pA manga olika satt i kurser i statsvetenskap, fran
det normativt inriktade momentet Politisk teori forsta terminen, till olika tolkningstraditioner
pa kursen Perspektiv pa politik, till specialkurserna och slutligen till vetenskapsteori pa
metodkursen. Det forefaller inte som om studenterna forstar att dessa teoretiska perspektiv
befinner sig pa olika nivaer och utrattar olika saker. Det blir darfor svart att forsta vad slags
teori som avses nar, och hur de olika teorierna och nivaerna hanger ihop. Och vad av detta
forvantas de anvanda i sin uppsats? Nagon sager med viss uppgivenhet: Ja vi har ju last teori
hela hosten, men det verkar inte alls hdra ihop med det hér [d.v.s. vetenskapsteori/metod]. Jag
kanner mig helt borta.” (Metodseminarium, 7/2 2020) For nagra koppas teori direkt samman
med vetenskapsteori, och en student funderar pa om det kan vara detta som utgoér den dar

mystiska teorin som ska finnas med i uppsatsen.

Ar det meningen att man ska skriva det utifran dom teorierna i en uppsats da [...]
att man ska formulera uppsatsen utifran liksom naturalister anser...

konstruktivisterna... den biten greppar jag inte riktigt (Malak, intervju 7/4 2020).

Det finns dock exempel dar éverféringen fungerar battre. | ett fall beskriver en uppsatsforfattare
hur hen aktivt atervander till litteraturen pa tidigare kurser, och berattar att hen hittade sin teori

genom att ga tillbaka till en teorikurs pa foregaende termin. Dar fanns hjalp gallande hur man
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kan anvanda sig av teori. Detta tillvdgagangssatt, att atervanda till tidigare kurser, ser studenten
som nagot sjalvklart och de teorier som presenterats tidigare maste ju vara sikra att anvanda:
”Jag gor mig sjalv en ganska stor tjanst, att slippa uppfinna allt pa nytt. Det finns ju ett satt att
gora det pa. For mig var det bara naturligt att ga tillbaka till det som vi har fatt presenterat.”

(Ellis, intervju 27/4 2020) Ibland tycks dock den typen av 6verforing ske ganska slumpartat:

Jag fick ett mejl fran bokhandeln att "vi letar efter de har bockerna’, sa kom jag
pa att jag har en massa bocker som ligger hér, som jag borde lamna in for att fa
lite extra pengar, och da kom jag pa att pa allra forsta kursen jag laste, statsettan,
da hade vi den har boken, och da bladdrade jag igenom — och just det!” (Ziggy,
intervju 29/4 2020).

| en intervju berattar uppsatsforfattaren att handledaren har sagt att hen behover koppla sina
fragestéllningar mer till teori: ”Det kanns som jag skulle behdva en mer teoretisk artikel men
jag vet inte om vad.” (Mika, intervju 11/5 2020) Studenten funderar pa om EU-dokument och
regeringens skrivelser kan fungera som teori. Nar jag fragar om inte det snarare &r uppsatsens
empiri, sa tar hen fram olika tidskriftsartiklar och vill att jag ska beratta om texterna ar teori
eller tidigare forskning. Har blir det tydligt att skillnaden mellan empiri, tidigare forskning och
teori i grunden ar oklar, och teori blir mer som ett tomt begrepp som man forstar maste finnas,
men egentligen inte varfor eller hur teori ska anvandas. En annan student har inte greppat
nivaskillnaden mellan empiri och tidigare forskning. Pa fragan av handledaren vilken empiri
som skall undersokas i uppsatsen, blir svaret helt enkelt "bocker” (Grupphandledning 1, 1/6
2020). En liknande forvirring uttrycks i gruppen som skall formulera en konstruktivistiskt
orienterad forskningsfraga, och avfardar sin idé med att da far vi ju en empiri, och da blir det
naturalism” (Metodseminarium 24/1, 2020). Empiri forvaxlas alltsd med det
vetenskapsteoretiska antagandet naturalism.

I mangt och mycket férvantas det att studenterna forstar av sig sjalva vad som &r en
teori, vad den ér till for och hur den ska anvéndas. Begrepp som teori, empiri och metod &r ofta

tomma ord pa ett satt som undervisande larare kanske inte riktigt greppar.

Forsta gangen som lararen namnde “metod” pa forelasningen [i momentet
komparativ politik] sa vi bara — ska vi prata om Metoo i den har kursen? For vi
hade ingen aning om vad metod var. Vi hade aldrig hort det forut. Vad &r det for

metod och vad ska man ha den metoden till liksom? Tills jag fattade liksom att

18



komparativ politik ocksa ar nagot man kan anvanda [som metod] (Kim, intervju
2/4 2020).

4.2 Negativ 6verforing: nar 6verforing gar fel

Nedan diskuterar jag negativ 6verforing och visar hur studenter dverfor pa tre principiellt olika
satt som leder dem fel eller som blir ett hinder for dem i ldrandet. Det handlar om

formoverforing, innehallsoverforing och begreppsrelaterad 6verforing.

4.2.1 Formgverforing

Formadverforing handlar om nar nagot ser ut att vara samma, som kanske heter likadant eller
har samma form (ytlikhet) och att en sddan likhet/sammankoppling hindrar larandet. Ett
exempel ar att studenter har svart att forstd bade likheter och skillnader mellan
uppsatsskrivandet och tidigare examinationsformer. Manga uttrycker att detta ar mycket
svarare och nagot helt annat, det ar bara fundamentalt oklart vad denna nya situation innebér.
En av intervjupersonerna sager: ”Det var varsagod och kor liksom. [...] Som en enda stor
hemtenta men helt utan grundinformation om hur den ska skrivas. Och allt ska du skaffa fram
sjalv.” (Fokusgrupp 1, 1/6 2020) Vissa forsoker att I6sa dessa oklarheter genom att géra som
de tidigare gjort for att bli examinerade pa olika kurser. | inlamningarna infor
uppsatsseminarierna fortsatter de att beta av delar, pa samma satt som de brukat svarar pa fragor
i en hemtentamen eller i en inlamningsuppgift. Studenterna upptéacker da, ofta lite for sent, att
de lagt mycket tid pa fel saker, som att skriva klart vissa delar — sa att de ska bli godkanda —

bara for att upptécka att uppsatsskrivandet inte fungerar pa det sattet.

Jag dnskar nog att jag hade forstatt den har fram- och tillbakaprocessen tidigare.
Jag var nog valdigt mycket inne pa att skriva klart delar forst och sen ga vidare
och la valdigt mycket tid pa att skriva saker som jag sen var tvungen att skriva
om. Jag hade nog gjort mer grundtext och sen gatt tillbaka. Jag hade inte den
forstaelsen for fram och tillbaka. [...] Jag tror att jag tankte mycket mer och gick
in i det som en tenta, man gor klart en del, och sen kan man lagga den bakom sig,
och liksom beta av delar. Men nu i efterhand ser jag att det fungerar inte s
(Fokusgrupp 2, 1/6 2020).
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Upplagget pa kursen — med olika inlamningar av utkast i olika stadier — &r alltsa oklart lite pa
samma satt som uppsatsens olika delar. De ska “betas av”, men for vissa ar det i grunden
otydligt varfor, vad logiken egentligen ar, liksom vad som forvantas av dem. En student séger
att hen oroar sig for att bli “godkand” pa inlamningarna av utkast, och har alltsa inte fatt klart

for sig vad som ar examinationsmoment och arbetsprocess.

Student: Alla de har momenten, halvtidsseminarium, vad ar det vad gor man da,
slutseminarium vad &r det? Sen sa vet jag ju att man har ett slutseminarium dar
man ska forsvara sin uppsats. Finns det nagra formella grejer, har faktiskt ingen
aning om det finns nan formell grej dar hur man ska gora det, vad jag kanske far
sdga eller inte sdga, eller fokusera pa.

Jag: Sa du vet inte om exempelvis seminarierna ar en examinationspunkt?

Student: Ja, nej, jag har faktiskt ingen aning (Mika, intervju 11/5 2020).

Denna oklarhet skulle kunna uttryckas som en form av svarlost krock mellan
forskningsprocessen, som ar cirkuldr, och examinationsformerna/undervisningspraktiken, som
snarare &r linjar och betar av (jfr Ase & Wendt 2015). Ett annat sétt att uttrycka svarigheten &r
att det blir en negativ formrelaterad overforing. Nagra av uppsatsforfattarna forsoker
overfora/tillampa det de lart sig i tidigare kurser — hur man blir godkénd pa en uppgift — men
nar forutsattningarna har &ndrats ligger de tidigare kunskaperna och erfarenheterna i vagen och
hindrar dem i arbetet. Har kan man sdga att de dverfor for mycket, eller i alla fall fel saker.
Detta ger anledning att fundera pa hur mycket stod studenterna far i undervisningen for att

forstd vad de ska dverfora likval som att forstd vad de inte ska dverfora mellan momenten.

4.2.2 Innehallséverforing

Nagra andra uttryck for negativ 6verforing ar att uppsatsforfattarna letar efter nagot som
antingen bokstavligen maste "heta” teori (t. ex institutionell teori, sékerhetiseringsteori) for att
de ska kunna anvanda det i sin uppsats, eller att de soker efter en teori som explicit handlar om
”innehallet” — empirin i deras uppsats. En av intervjupersonerna menar exempelvis att
feministisk teori kan anvéndas om det specifikt handlar om feministisk politik (men inte annan
politik), och en student som ska studera ordférandeskap i EU letar, som hen sdger, "efter teorier
om ordférandeskap i EU”. En aterkommande forestallning har &r att teorierna ska ”passa” med
empirin, pa en ytniva. Med begreppen i éverforingslitteraturen kan man saga att har lurar

ytlikheten studenterna fel.

20



Nar teori blir teori om det specifika fenomenet, blir det alltsa svart att abstrahera till den
niva som skulle gora att studenterna uppfattade att det finns anvandbara teorier (och aven ofta
tidigare forskning) i de kurser de gatt forut. En sarskild svarighet har ar att manga
uppsatsforfattare borjar i en konkret politisk fraga — de lagger fast "fallet” — och forst efter det
ger de sig ut och letar efter teori. Nagra exempel pa ”lyckad” eller produktiv 6verforing har det
gemensamt att studenterna gor tvartom. De utgar fran tidigare teoretiska kunskaper och startar
uppsatsprojektet dar i stallet for, som ofta sker ndr uppsatser ska skrivas i statsvetenskap, i ett
intressant (dags)politiskt problem (garna ett som ar aktuellt i medierna). Da undgar studenterna
i att hamna i den analogistiska mandver det innebér att "hitta” en teori som (pa ytan eller till
det konkreta innehallet) korresponderar med empirin. En intervjuperson beréattar att hen tidigt
bestamt sig for att skriva inom en specifik teoretisk tradition som diskuterats i en specialkurs,

och da blev teorifragan inte ett problem i uppsatsskrivandet.

Student: Jag visste ju att jag ville skriva inom feministisk teori efter att jag last
en kurs i det. Teoridelen var det minst jobbiga. Jag hade mycket litteratur hemma
till och med. Det var valdigt skont att jag visste redan vad for teori jag ville utga
ifran. Sedan sa klart att hitta relevanta kallor &r alltid lite klurigt. [...]

Jag: Du har snarare borjat i perspektivet da an i ett material eller en fraga?
Student: For mig var det sa det bottnar typ i att jag skrivit uppsats forut och da
var det typ tvartom, att jag ba &hhh det HAR 4r ett problem! Men det var jattesvart
att hitta forankring i tidigare forskning, sa jag satt hur lange som helst med det.
Men den har gangen gjorde jag mig sjalv en tjanst, att jag tog ett omrade dar jag

kan teorin, eller forstar det liksom (Fokusgrupp 1, 1/6 2020).

Att borja i perspektivet kraver dock att man forstar att man har matt (relevant) teori forut i
kurserna, och att man kan gora ”samma sak” /eller liknande i en uppsats, som i de texter man

last i specialkursen eller i de mer generella kurserna.

4.2.3 Begreppsrelaterad 6verforing

| det empiriska materialet finns flera exempel pa hur vad som kan kallas ett positivistisk
default-tdnkande stéller till det for studenterna. Det kan uttryckas som ett slags ”common
sense”-syn pa vad som utgor riktig” vetenskap, dar begrepp som obijektivitet, distans,
testbarhet, métbarhet och reproducerbarhet &r viktiga byggstenar (jfr Jansson, Wendt & Ase
2009, Ase & Wendt 2015) och som studenterna pa olika satt provar att dverfora till kvalitativa
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angreppssatt. De overfor alltsa (ibland missuppfattade) ideal fran denna tradition till det
vetenskapliga faltet som helhet pa ett satt som kan beskrivas i termer av negativ 6verforing. En
uppsatsforfattare funderar exempelvis pa att leta efter en teori som kan sdga ndgot om de
forskjutningar som syns i det empiriska materialet. Men samtidigt &r hen da orolig for att verge
sin opartiskhet och vill inte ”ldgga en vardering i det. Jag vill ha ett mer redogérande an ett
kritiserande” (Kim, intervju T 30/4 2020). Ett annat exempel ar nar en grupp under
metodkursens seminarier oproblematiserat Gversatte begreppet ”confirmation bias” pa ett sétt
som likstéllde att 6ver huvud taget ha en teoretisk utgangspunkt med att vara "biased”. |
intervjuerna uttrycks ofta liknande forestallningar dar att ha ett teoretiskt perspektiv blir att
vara normativ och/eller forutbestamd — det vill sidga nagot i grunden, uppfattar de,
ovetenskapligt. Anda star det ju obestridligt i kriterierna att de ska ha teori, s& studenterna
kampar pa sa gott de kan for att I6sa denna paradoxala uppgift. Nagon forsoker ta sig ur
ravsaxen genom att skaffa sig manga teorier: "Jag tankte anvanda sakerhetiseringsteorin, men
ska jag inte ha med realismen ocksad? Blir det inte for fa kallor annars? Ar det inte en risk att
bara ha en teori?” (Grupphandledning, 15/4 2020) Logiken har ar att fler teorier maste vara
mer vetenskapligt an farre, d.v.s. en logik dér fa enheter/observationer eller fa "kallor”, som
studenten uttrycker det, borgar for snedvridenhet, medan manga ar battre. Har man flera teorier
som sager olika saker, minskar ocksa risken for partiskhet, ar tanken. Teorin beskrivs av en
annan uppsatsforfattare i termer av ett riskmoment: Med teorin kommer faran for att bli

subjektiv.

Vad ska teorin spela in liksom. Nej [lang paus]... Jag har ju skrivit upp de har
orden, men nu vet jag faktiskt inte. Men det ar val att liksom, att styrka, att kunna
visa pa att det man far fram ér, alltsa, en del av nanting liksom. Att det jag
kommer fram till ska kunna kopplas ihop med en teori, eller bekréftas av en teori.
[...] Men da blir det ju ocksa konstigt, alltsa sahar, da maste jag ju vélja en teori
som jag tror att det kommer att kopplas ihop med. [...] Det kanns nér jag ska gora
det som om jag hittar pa, det jag vill visa, men det kanske ar det det &r, att man
har en teori, och sa bara att man redan vet resultatet man vill visa pa (Nour,
intervju 23/4, 2020).

Studenterna vet alltsa att de ska ha teori, men inte riktigt vad det ar, hur denna teori ska hittas
eller hur den ska anvandas, och nar de val hittar den dar teorin, hur de ska béra sig at for att

undvika att bli biased” eller &nnu vérre, som intervjupersonen ovan uttrycker det, att bara
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"hitta pa”. En student har fatt synpunkten fran sin handledare om att knyta sitt projekt battre
till teori — vilket hen direkt kopplar till kursen Politisk teori. Men det kanns samtidigt inte bra,
och hen virjer sig fran att koppla sin forskningsfraga till den typen av normativa teorier. | den
omedelbara association blir teori lika med det man gor i politisk teori- momentet, vilket blir

lika med att vara ideologisk:

Det &r svart att koppla teorier eller kanske mina tankar om teori i stort, nér jag
tanker pa teorier sa tanker jag pa de stora idéer som man laste pa politisk
teorikursen eller nat sant. Att det handlar om de kanske liksom stereotypa
ideologierna och teorierna och sant, och kanske inte om sant har med regeringar
— att det ar nan slags teori. Jag kanske har svart att placera liksom vad ar en teori
och, dh, det har varit lite sadar att jag gillar inte teori s mycket, jag kor mest pa
datan sa far man se vad man far. [...] Jag ar val inte sa intresserad av att gora en
normativ asikt om vad jag tycker &ar bast, jag ar mer intresserad av det
naturalistiska, att skilja lite pa, finns det en paverkan rent statistiskt[...] Men det
ar val kanske det dar att man inte vet riktigt vad en teori ar for nanting, darfor

tdnker man inte, det har &r min teori (Cam, intervju 3/ 4 2020).

Teori blir har motsatsen till (opaverkad) data och ren statistik. Samtidigt 6ppnar studenten for
att det kanske ar nagot som hen inte riktigt har greppat med vad teori kan vara.

Den positivistiska gut-feelingen forsvarar ocksa for studenter att formulera
forskningsproblem och designa en studie som inte ar “naturalistisk”. Trots metodkursens
design, som staller naturalism valdigt tydligt mot konstruktivism, uppfattar de att kvalitativa
angreppssatt maste korrespondera med en positivistisk norm for att det ska bli riktig vetenskap.
Det betyder att de forsoker pressa in kvalitativt/tolkande projekt i en positivistisk ram. Ett
exempel &r nér en av uppsatsforfattarna vill skriva om varfor det behdvs en separatistisk
kvinnoorganisering inom en politisk organisation — i min tolkning for att diskutera
demokratiska problem och podnger som finns med det — och ska djupintervjua nagra
medlemmar. Men det &r svart att komma pa en forskningsfraga, och hen hamnar i en lang

omvag dver ett positivistiskt landskap fyllt av matande, variabeltdnk och hypoteser.

Jag kommer att mata hur demokratisk pa nat satt organisationen ar, eller
uppfattningen av hur demokratisk organisationen &r gentemot partiet i stort.
Nanstans dar ar jag [...] Fran borjan var jag valdigt installd pa att mata, jag har
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de hér &ldre kvinnorna och de har yngre kvinnorna, och jag vill se vad
skillnaderna ar. Det kandes liksom som om jag var tvungen att hitta nanting hela
tiden, tills jag kom pa att det har ar ju en kvalitativ analys jag gor, och det ar ju
liksom de har aktiva kvinnornas syn pa det som jag ska...

Jag: Tvungen att hitta nagot, vad menar du da?

Student: Det kandes som om jag maste ha nanting, eller att det liksom fattades
nanting, som jag inte riktigt vet vad det ar [...]

Jag: Men tanker du att det som saknades var en slags hypotes eller?

Student: Ja men kanske, det var kanske darfor jag var sa instélld pa det har med
alder, att det skulle vara min hypotes att jag var tvungen att ha det redan i det har
skedet liksom. [...] Jag kénner sa hér, jag maste ha nanting mer, men det var svart
att ta sig éver (Ellis, intervju 2/4 2020).

Har uttrycks en forestallning att det maste finnas en hypotes, variabler (ung/gammal), en
méatning och en pavisad skillnad for att det inte ska ”saknas” nagonting i uppsatsprojektet, dven
om projektet ar formulerat i en tolkande och kvalitativ tradition.

En liknande problematik uppenbarar sig nar studenterna under metodkursen far
uppgiften att 6va pa att formulera forskningsproblem och forskningsfragor i en
kvalitativ/tolkande tradition. Metodkursen laggs upp genom att tva kontrasterande paradigm
presenteras; ett primart forklarande och testande (beskrivet som naturalism) och ett paradigm
som dar huvudsaken ar att forstd manniskor “inifran”, alltsd manniskors meningsskapande
(beskrivet som konstruktivism). Denna uppdelning forefaller studenterna att forsta, och i
intervjuerna patalar flera av dem att de har uppskattat denna tydliga struktur. Samtidigt blir
uppgiften att formulera ett statsvetenskapligt problem “inifran” svart. De uppfattar det som att
man antingen har en hypotes som ska testas (och det ar naturalism/positivism) eller ar ”tom”
och induktiv. Da blir det svart att formulera ett intressant statsvetenskapligt problem och stalla
relevanta forskningsfragor. Det verkar bara bli en deskriptiv beskrivning av vad méanniskor
sager, vilket studenterna forstar ar otillrackligt. Foljande konversation utspelar sig under ett
seminarium nar ett par av seminariedeltagarna skall formulera intervjufragor ur ett

konstruktivistiskt perspektiv:

A: Det ar lattare med konstruktivism. | naturalism ar det jattenoga med hur man
formulerar fragor men i konstruktivism ar det mer bara *Jag vill forsta ditt
perspektiv’
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B: Men hur ska vi fraga da?

A: "Hur kéanner du infor NGO?" Men ar det verkligen konstruktivistiskt? Da
skulle man ju formulera fragan mer 6ppet — inte sa har pang pa.

B: Men vad ska jag fraga da, "hur forstar du NGOs?” *Gillar du NGOs?’ Kanske
fraga vilken smiley du skulle valja om jag sa NGO! Vilj mellan en glad gubbe

och en bajskorv! Nej jag har ingen aning (Metodseminarium, 5/3 2020).

Det blir svart att formulera en bra statsvetenskaplig fraga nar forstaelse éversatts till individer
och till k&nslor/tyckande. Studenterna fastnar ddrmed i att antingen anamma ett
positivistiskt/naturalistiskt perspektiv eller i ett individcentrerat, “rapporterande” och
ateoretiskt angreppssatt. Det som ofta sammankopplas med det politiska i statsvetenskapen,
som makt, institutioner och strukturer, det kollektiva, samhélleliga idéer etc., blir da inte latt

att fanga.

4.3 Sammanfattning av resultaten

Undersokningen visar ett antal exempel pa att studenter klarar att géra produktiva och relevanta
overforingar, bade mellan tidigare kurser och uppsatsskrivandet, och mellan de olika
uppsatsprojekten. | de fall da relevanta 6verféringar gors, ar det foretradesvis studenter med
tidigare erfarenheter av att skriva akademiska uppsatser som klarar av att gora sadana
abstraherande manover. Enbart i enstaka fall berattar intervjupersonerna att de aktivt sjalva gar
tillbaka till litteratur och anteckningar fran tidigare kurser, och att de lar sig av varandras
uppsatsprojekt. De uttrycker aterkommande att utbildningen inte forberett dem for
uppsatsskrivande, och i synnerhet att metodkursen inte ar till ndgon stérre hjalp. Overforingen
fran utbildningens olika teorimoment till uppsatskursen forefaller vara mycket svar.

Nar det galler vad som i litteraturen kallas “recognition failure” (Day & Goldstone 2012)
— av mig oOversatt till utebliven igenkanning — har jag valt att lyfta fram tre generella typer i
materialet:

» Formrelaterad brist pa 6verforing: Studenter ser inte hur de kan Gversatta metod- och
teorikunskaper till uppsatsformatet, och upplever sig l&mnade utan hjalp med detta.
Osékerheten om vad som forvantas ger dértill en stark upptagenhet med specifik/exakt
form, nagot som forsvarar dverforing av tankesatt och perspektiv fran de tidigare

kurserna.
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Innehallsrelaterad brist pa 6verforing: Uppsatsforfattarna uppfattar sallan att de kan ha
nytta av varandras arbete (i kollektiv handledning eller i samtal med varandra) da det
konkreta innehallet i arbetena skiljer sig at. Avsaknaden av ytlikhet (“surface

similarity”) hindrar darigenom 6verforing.

Begreppsrelaterad brist pa dverforing: Studenterna har svart att se hur de kan anvanda
exempelvis teoretiska perspektiv, da det ar oklart vad begreppet teori (och dven delvis
begrepp som metod, tidigare forskning, empiri) star for i uppsatskontexten. Det betyder
att de inte forstar hur de kan éverfora tidigare kunskaper och fardigheter till det egna

arbetet.

Nér det galler den negativa 6verforingen, d.v.s. det som handlar om éverféringar som leder

fel (jfr Schwartz, Chase & Bransford 2012), finner jag tre olika typer av éverforing:

Formoverforing: Studenterna forsoker l6sa den nya uppgiften (uppsatsen) pa samma
satt som de lart sig att losa tidigare uppgifter (hemtentamen/inlamningsuppgifter),
vilket hindrar mer relevant kunskapsoverforing och forsvarar och forsenar arbetet med
uppsatsen.

Innehallséverforing: "Ytlikhet” i termer av empirisk eller spraklig dverensstammelse (t
e X teorin forstas handla om uppsatsens empiriska innehall) praglar sokandet efter, och
forestéllningar om, teori och tidigare forskning. Detta gor att uppsatsforfattarna ofta kor
fast i arbetet och missar fruktbara kopplingar.

Begreppsrelaterad 6verforing: Studenterna dverfor naturalistiskt/positivistiskt
praglade begrepp pa tolkande projekt, och 6verfor (ibland missuppfattade) ideal fran
denna tradition pa det vetenskapliga faltet som helhet. Detta leder in i

atervandsgrander och staller till problem i uppsatsarbetet.

6. Pedagogiskt utvecklingsarbete for att underlatta overforing

Projektet har synliggjort flera olika former av Overforingsproblematik som aktualiseras i i
samband med uppsatsarbete. Utifran dessa insikter kommer jag nu att reflektera kring hur larare
kan narma sig 6verforingsproblem och underlatta for studenterna att pa ett battre satt anvanda
sig av tidigare erfarenheter och kunskaper i uppsatsarbetet. Pa min egen institution har projektet
lett till en del konkreta resultat i termer av kollegiala diskussioner och forandrade pedagogiska

praktiker pa institutionen. Da projektet sammanfoll med klagomal fran studenterna under
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uppsatskursen — som framfor allt handlade om att de upplevde ett stort glapp mellan metodkurs
och uppsatskurs — tog man fram nagra atgarder som var tankta att underlatta denna 6vergang.
De forsta, och enklaste, atgarderna handlade om att forbattra den konkreta informationen om
uppsatsarbetet for att konkretisera vad det &r som forvantas. Exempelvis har en introducerande
forelasning om vad det innebér att skriva uppsats lagts in och kursens hemsida utvecklats med
exempel pa tidigare uppsatser, rekommenderad lasning etc. Det fors ocksa diskussioner om att
tillgangliggora exempelstudier av olika slag for att visa ’best practices’ for olika typer av
uppsatser, samt att tillhandahalla en form av uppsatsmall. Vidare utvecklades ett antal
inspelade foreldsningar om innebdrden av, och podngen med, uppsatsens olika delar, vad teori
4r och hur det anvdnds, och att formulera ett forskningsproblem. Aven metodkursen
utvecklades genom att mer kraft lades pa kvalitativ, tolkande metod, och évningar fick storre
utrymme.

Utifran projektet gjorde jag ocksa en workshop med larare (handledare och teori- och
metodkurslérare) déar undervisning och handledning relaterad till uppsatsskrivandet
diskuterades, med ett sarskilt fokus pa kopplingarna mellan olika delmoment/kurser. Nedan
sammanfattar jag nagra centrala omraden som, bade utifran resultaten fran studien och
samtalen med larare/handledare, framstar som viktiga att arbeta vidare med i ljuset av

overforingsproble matik:

» Utveckla grupphandledningen: Ett satt att arbeta med att underlatta éverforing kan vara
att utveckla formerna for grupphandledning, sa att den potential som finns dar skulle
kunna komma battre till sin ratt. L&rare kan aktivt arbeta med att ta fram generella drag
(och forsoka komma bort ifran den etablerade praktiken att enbart diskutera ett projekt
i taget), for att darigenom hjélpa studenter att abstrahera. Att hardare tematisera
grupphandledningen, exempelvis genom att fokusera pa delar/innehall i uppsatsen till
handledningstillfallena (som problemformulering, teori/tidigare forskning, metod,
analys etc.) understryker det gemensamma i projekten och kan lattare generera mer
generella diskussioner. Ett annat konkret forslag ar att ge studenterna i uppgift att aktivt
relatera sina egna projekt till de andras varje gang de far uppdraget att kommentera pa
kurskamraternas texter. Det kan ocksa vara fruktbart att lata studenter opponera
pa/diskutera flera uppsatsutkast i par, snarare an att enskilt ta sig an ett utkast. Pa sa satt
genereras samtal om uppgiften, och jamforelse av projekt underlattas. For att utveckla
handledarnas kompetens och den kollegiala diskussionen om handledning, foreslog

ocksa lararna i workshopen att lararna kan samlas for att tillsammans diskutera nagra

27



uppsats-PM och prata om hur dessa uppsatsprojekt kunde handledas. Det ar viktigt att
inte begrénsa lararmdten om uppsatser till att tala om betygssattning (vilket ofta ar
fallet).

Starka ihopkoppling av kurser: Lararkollegiet kan arbeta mer aktivt med att exempelvis
koppla ihop teori och metodkurser. Har blir det viktigt att metodkurserna kan haka pa
och synliggora relationen till de obligatoriska teorikurserna, exempelvis att
vetenskapsteori aktivt relateras till tidigare teoriundervisning (jfr “backward-reaching”
larandemoment). Samtidigt vore det mojligt att ocksa arbeta pa andra hallet (jfr
"forward reaching”), att utveckla metodmetvetenhet i teorikurserna for att pa sa vis
lanka framat till metodkurs och uppsats. Det handlar bland annat om att diskutera metod
aven i andra kurser: Hur har forfattarna kommit fram till denna slutsats? Vilken roll

spelar tillvagagangssattet for de argument som fors fram, etc.

Starka inslag av praktiska 6vningar: Saval resultaten i denna studie, som visar att de
som redan skrivit en uppsats har lattare att Overfora, som lararnas diskussioner under
workshopen, talar for att studenternas svarigheter att anvanda tidigare kunskaper till
viss del handlar om att de inte har fatt tillrackliga mojligheter att 6va pa att anvanda
teori/metod. Lararna lyfter fram att d&ven om studenterna kanner till teorierna, vet de
inte vilken funktion teorierna ska fylla och hur de ska arbeta med dem. Det ar svart att
forsta vilka begrepp som ar centrala och hur de ska operationaliseras. Har behdvs fler
tillfallen att 6va, och nya former av tillampningsoévningar utvecklas. Exempelvis kunde
man erbjuda seminarier dar ett givet forskningsproblem diskuteras utifran fragan hur

en studie skulle designas for att undersoka detta problem.

Erbjuda metakognitiva inslag: Studien visar att uppsatsskrivandet &r en mycket ensam
process for manga, och samtalen mellan uppsatsforfattarna uteblir i stor utstrackning.
Tidigare forskning lyfter fram hur metakognitiva samtal underlattar formagan att
overfora. | ljuset av detta blir det betydelsefullt att fundera éver hur samtal och
metakognition kan mojliggoras. Ett satt ar att infora nagot larandemoment dar studenter
gemensamt far reflektera kring uppsatsskrivandet och vad som skiljer och férenar detta
moment fran tidigare moment. En annan tankbar véag ar att uppsatsforfattarna ges i

uppgift att fora en form av ”forskningsdagbok™ dar den egna processen synliggors, och
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att dessa reflexioner antingen delas med lararen eller med nagon/nagra kurskamrater,
och en diskussion fors kring dessa. Har handlar det ocksa om att tydliggora for
studenterna hur viktiga sadana samtal ar, och att forsoka 6vertyga om att de pa flera

olika satt har nytta av att tala med varandra och dela erfarenheter av uppsatsskrivandet.
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